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Fonaments per a la formació del professorat de 
lIengües 
G. Widdowson * 
1. Proleg 
En principi, la meva comesa havia de consistir a redactar un 
informe que contribuís a I'ampliació del marc teóric en que es mou 
I'ensenyament comunicatiu de Ilengües i, més específicament, a 
revisar els estudis més recents sobre la pragmatica i I'analisi del 
discurs a fi d'establir-ne la rellevancia en I'ambit de la practica 
pedagógica concreta. A mesura que avan«ava en aquest sentit, vaig 
adonar-me que abans de fer cap revisió calia considerar una qüestió 
previa i essencial, una qüestió que podia fer trontollar la validesa de 
la tasca que m'havia proposat inicialment. ¿Com ho havia de fer, per 
esbrinar la pertinencia de I'estudi que pretenia fer? Els diversos 
ambits de la recerca i de la practica concreta, a I'hora d'avaluar 
rellevancies, solen fer ús de criteris diferents. Cap raó no ens pot 
fer suposar que alió que s'esdevé en un ambit determinat ha de ser 
necessariament pertinent i afectar alió que s'esdevé en un altre 
ambit. Aixó que anomeno rellevancia o pertinencia depen de les 
preocupacions de cadascú. 1, en aquest sentit, les preocupacions de 
la pedagogia afecten els mestres i en depenen. Són ells, sens dubte, 
qui ha de determinar la pertinencia deis estudis a que feia referencia, 
i a ells ha de convencer la recerca que alió que afirma els afecta. 
Altrament dit, ells han de fer de mitjancers entre la teoria i la 
practica, entre els móns de la recerca academica i la pedagogia 
concreta . 
• H. G. Widdwson, catedratic de "English for Speakers of Other Languages" a la 
Universitat de Londres, ha produit materials per a I'ensenyament de I'anglés amb 
finalitats especifiques (col.lecció "Reading and Thinking in English"); és un deis funda-
dors de la revista Applied Linguistics, i autor de publicacions que han tingut molta 
influéncia en el camp de I'ensenyament de Ilengües: Teaching Language as Communica-
lían (1978), Leaming Purpose and Language Use (1983), etc. 
L'article que presentem aqui sortira en la seva versió definitiva en un Ilibre que 
recull altres treballs d'aquest autor. La primera versió fou publicada pel Consell 
d'Europa, a Strasbourg (1987). 
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La qüestió prévia de qué parlava rau, doncs, en la definició del 
paper mitjancer deis mestres i en la manera que se'ls pot orientar 
perqué I'adoptin. Oit d'una altra manera, cal trobar una definició de 
la didactica de les lIengües compatible amb les altres arees de recer-
ca que I'afecten o en són afectades. Mentre no Mgim resolt satisfac-
toriament aquesta qüestió, la didactica no podra avaluar ni aplicar 
amb eficacia les idees sorgides deis estudis teorics. Centraré el meu 
estudi, doncs, en la problematica que su posa aquest fet evident. No 
bandejaré en cap moment la recerca, pero la consideraré des d'un 
punt de vista diferent del que havia pretés adoptar inicialment. 
No faré servir la recerca per atreure I'atenció deis mestres i 
aconseguir que n'admetin cap pertinéncia. Pretenc, contrariament, 
estudiar les condicions que poden fer la recerca rellevant de debO per 
a I'exercici professional de I'ensenyament. 
Amb aquest estudi m'he proposat, doncs, oferir una alternativa 
per a la formació deis professors de Ilengües que integri les condi-
cions que poden bastir un pont entre la teoria i la practica i fomentar-
ne la interacció més adequada i profitosa. Com que la formació del 
professorat de Ilengües es troba dins I'esfera d'interés i d'influéncia 
del Consell d'Europa, també he pretés indicar com podrien avanc;:ar 
en el futur les tasques que aquest organismeduu a terme en aquest 
terreny.l 
2. La pragmatica de la pedagogia de les lIengües 
Per pragmatica de la pedagogia entenc la creació d'una relació 
reflexiva entre la teoria i la practica, entre les idees abstractes 
derivad es de les diverses arees de la recerca i la seva aplicació 
practica amb uns objectius específics. L'assumpció deis mestres 
(que, com procuraré demostrar, són els únics que poden assumir-Ia 
eficac;:ment) d'aquesta relació comporta una reciprocitat molt valuo-
sao O'una banda, ofereix la possibilitat que les técniques més avan-
(1) Evidentment, el Consell d'Europa té molt d'experiéncia i d'expertesa en I'ambit 
de la pedagogia de I'ensenyament de Ilengües. No trobareu cap autoritat que 
empari les proposes que faig en aquest informe. Són senzillament una reformulació 
que presenta els fonaments d'estratégies que ja han estat ampliades i explorades 
detalladament en d'altres textos. Vegeu, per exemple, Candlin 1983, 1985, 
Edelhoff 1983, 1985 i Breen et al., en preparació. <N. del t.: (!» 
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yades contribueixin a I'aprenentatge i, de I'altra, aporta una base 
que permetra identificar explícitament aquestes técniques com a 
casos concrets d'uns principis pedag6gics més generals. Des d'a-
quest punt de vista, la natura reflexiva del pragamatisme, que permet 
que la practica sigui conscient de la teoria i que la teoria tingui en 
compte la practica, beneficia tant I'una com I'altra, perqué fomenta 
I'aprenentatge eficay i, a més, facilita una millor preparació profes-
sional deis mestres. 
En termes generals, els plantejaments innovadors sobre I'ensen-
yament de lIengües que han estat en voga fins ara no han adoptat mai 
aquest tractament pragmatic que acabem d'apuntar. De fet, s'han 
imposat a forya d'autoritat i no pas com a propostes, com a propos-
tes que no haurien atés cap mena de validesa fins a ser ratificades 
en I'ambit de I'aplicació practica. Han estat imposicions de caire 
unilateral i mai reflexives, derivades de la teoria i definidores in-
transigents de la practica. Normalment, als mestres només se'ls ha 
permés una consciéncia indirecta i secundaria de les idees més noves, 
se'ls ha demanat que fessin ús d'uns determinats recursos pedag6-
gics i didactics, per6 no se'ls ha facilitat gaire que reflexionessin 
sobre la base te6rica emprada ni que n'avaluessin la idoneHat en 
I'ambit de la pr6pia experiéncia didactica. Els recursos didactics se 
solen presentar sense gaire referéncies explícites als fonaments 
pedag6gics que els justifiquen, el coneixement deis quals permetria 
als mestres modificar-los, si la practica ho exigia, a partir deis 
criteris teorics de qué deriven. No estan pensats perqué s'hi expe-
rimenti, als mestres només se'ls de fer-ne un ús préviament deter-
minat. Els mestres fan de mers instruments d'aplicació. 
Per6 el pragmatisme, tal com I'entenem aquí, es concreta en una 
mediació pedag6gica únicament factible en el terreny de I'activitat 
docent més immediata, que podra posar a prova la relació entre 
teoria i practica, entre les idees i I'aplicació de les idees. Des d'a-
quest punt de vista, cal considerar els materials didactics com a 
instruments hipotétics, com a models o exemples particulars d'uns 
principis abstractes a partir deis quals es poden preparar activitats 
didactiques concretes, sempre atenent les condicions específiques de 
la classe. Comparteixen el mateix caracter ideal de tots els models 
abstractes de la realitat, i la seva concreció normativa i la relació 
amb els pressup6sits teorics vigents han de sotmetre's constant-
ment a noves interpretacions i avaluacions. En el camp te6ric hi ha 
hagut forya testimonis deis perills que comporta I'omissió, per 
ignorancia o expressa, de la natura essencialment condicional deis 
models abstractes i deis que comporta la voluntat nefasta de fer 
encaixar les dades empíriques en categories abstractes preconcebu-
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des. Al camp practic els perills són igualment evidents, i en són 
testimonis les innombrables classes on I'ensenyament es limita a la 
transmissió del material contingut al Ilibre de text en Iloc d'aprofi-
tar-Io per negociar activitats adequades per a I'aprenentatge. La 
relació entre la teoria lingüística, per exemple, la descripció d'una 
Ilengua determinada a partir d'aquesta teoria i la manera en que fem 
un ús practic i comunicatiu d'aquesta lIengua en contextos reals és 
analoga a la relació entre una teoria pedag6gica de I'aprenentatge de 
Ilengües, el disseny de recursos didactics que en deriva i la manera 
més eficar;: d'ensenyar les Ilengües en el context d'una classe con-
creta. En tots dos casos, es tracta d'una relació pragmatica, i en tots 
dos casos la connexió entre al16 que és ideal i al16 que és real exigeix 
I'existencia d'un element de mediació. 
3. Un model de mediació 
Pel que fa a la mediació pedag6gica, és a dir, I'ensenyament 
concret com a activitat pragmatica, sembla que cal distingir-hi dos 
processos interdependents. L'un I'anomenarem apreciació. L'apre-
ciació se centra en la teoria i consisteix en la interpretació de les 
idees fent ús deis seu s propis termes de referencia, en el context de 
la pr6pia genesi te6rica, i en I'avaluació de la pertinencia o validesa 
te6rica d'aquestes idees en relació amb el camp de la recerca que 
n'és el context d'aplicació. L'avaluació consisteix, doncs, a especi-
ficar al16 que podríem anomenar el valor de transferencia de les 
idees. El segon procés pragmatic I'anomenarem aplica ció. L'aplicació 
enllar;:a amb la practica i també pot ser concebut com una operació de 
dues fases. Primer, les idees són sotmeses a I'operació en el terreny 
practic, i després un segon procés, I'avaluació, en valora les con-
seqüencies. En aquest cas I'avaluació serveix per establir I'efecte 
practic de les idees sotmeses a I'operació. L'apreciació és, doncs, 
una avaluació conceptual basada en la comprensió escaient de les 
idees proposades, i serveix per establir un conjunt de principis valids 
de pertinencia general. L'aplicació és una avaluació empírica basada 
en I'experiencia docent i intervé en el disseny de tecniques eficaces 
específiques d'unes circumstancies concretes. Obviament, I'aplica-
ció pot desembocar en una re-apreciació, de la mateixa manera que 
en d'altres ambits de la recerca I'experiencia empírica també pot 
desembocar en la reformulació o en el bandejament de les hip6tesis 
inicials. No obstant aix6, sempre sera difícil saber si un defecte 
evidenciatpel procés de mediació prové de la manca de validesa del 
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principi teóric o de les tecniques concretes emprades en fer-Io 
operatiu. Es tracta d'un problema al qual I'ensenyament de Ilengües 
és especialment sensible, i que mai no es pot resoldre d'una manera 
definitiva. Aquesta impossibilitat d'arribar a conclusions definitives 
és precisament alió que fa de la mediació pedagógica un procés constant 
de recerca i experimentació. Si aturem aquest procés i limitem 
I'ensenyament a la manipulació d'un conjunt determinat de tecni-
ques, aleshores la pedagogia ben entes a desapareix. 
Heus aquí el procés de mediació que acabo de descriure d'una 
manera més gr8.fica, un diagrama que més o menys ha de ser així: 
APRECIACIÓ Interpretació Avaluació conceptual 
(teórica inicial) 
APLlCACIÓ Operació Avaluació empírica 
(practica de les tecniques) 
Em sembla que normalment se suposa que aquests dos aspectes de 
la mediació comporten una divisió de reponsabilitats. En efecte, 
I'apreciació és considerada I'activitat principal de la lingüística 
aplicada (o de la branca de la lingüística aplicada que tracta de I'en-
senyament de Ilengües), i I'aplicació (tal com I'hem definida aquí), 
és considerada I'activitat principal de I'ensenyament de Ilengües. 
Fins a cert punt, és una suposició forc;:a raonable, perque les funcions 
de la lingüística aplicada i les de I'ensenyament de Ilengües són 
diferents i els professionals de cada disciplina treballen en tasques 
diferents. 
Els especialistes en lingüística aplicada no han de passar-se la 
jornada laboral a la classe, i per aixó no tenen ocasió de fer les 
activitats operacionals ni les avaluacions empírlques intrínsiques del 
procés didactic. Els professionals de I'ensenyament, que dediquen la 
jornada laboral sencera a la docencia, no gaudeixen de gaire oportu-
nitats de consultar els estudis teórics rellevants de les disciplines 
que fonamenten la seva activitat pedagógica. Si hem d'admetre que 
al món hi ha especialistes en lingüística aplicada i professionals de 
I'ensenyament de Ilengües i que els podem distingir segons les fu n-
cions que exerceixen (bé que aquestes funcions poden comportar 
diferents graus de convergencia), aleshores la divisió de responsa-
bilitats que deriva de la suposada oposició entre apreciació i aplicació 
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o sembla perfectament escaient. Pero allo que és crucial és precisa-~ ment la relació entre aquestes dues funcions, com ho és la relació 
:g entre els dos vessants de la mediació. He explicat que els mestres 
§ han de fer de mitjancers des de I'ambit de I'actilíitat docent diaria, 
ci i ara afegeixo que aquest exercici de pragmatisme hauria d'acomplir 
~ el doble objectiu de fer possible alhora I'aprenentatge i la millora de 
c: la preparació professional. D'aixo se'n desprén que la tasca deis 
el) 
J: especialistes en lingüística aplicada ha de consistir a facilitar la 
mediació, perqué la seva funció els impedeix d'establir cap compro-
mís personal i directe amb el procés d'aprenentatge. Han de contri-
buir a la mediació identificant idees de probable rellevancia, estu-
diar-les i presentar d'una manera entenedora I'evidéncia que en 
demostri la validesa. Han de proposar idees de manera que els mestres, 
a partir de la reflexió i d'una possible aplicació operacional, en 
puguin fer explícit el pretés valor de transferéncia. Obviament, les 
propostes poden ser molt seductores, i els mestres han de ser molt 
cauts. Pero ells, els mestres, són els responsables del projecte que 
suggerim aquí. La lingüística aplicada hi té una funció subordinada i 
de suporto Allo que els especialistes en lingüística aplicada afirmin 
de I'apreciació no transcendira la teoria ni demostrara tenir cap 
validesa fins que sigui incorporat al procés de mediació que han de 
protagonitzar i controlar els mestres. 2 
La mediació, és ciar, també pot fracassar (i ha fracassat en el 
passat) en fases diverses del procés. És plausible una avaluació de 
la validesa, positiva o negativa, que no hagi partit d'una interpreta-
ció correcta de les idees. Aixo pot dur a una acceptació apassionada 
o a un refús no avalats per una comprensió encertada de les idees, 
a la imposició d'una manera de pensar sobre una altra. Tot plegat ens 
remet a la relació entre la interpretació i I'avaluació conceptual, 
sobre la qual ara insistiré. Pot ser que no es reconegui prou que la 
interpretació i I'avaluació conceptual són dues coses distintes i que, 
per tant, les idees d'un camp de recerca sigui n assumides i es 
considerin sense cap mena de comprovació pertinents en un altre 
(2) Trobareu la relació entre la lingüística aplicada i la didactica de les Ilengües 
estudiada en un recull d'informes presentats a la Taula Rodona de Georgertown 
sobre Llengua i Lingüística el 1983 (Alatis, Stern i Strevens 1983). tos interessant 
de comparar-hi les posicions de Brumfit i Krashen. Brumfit assigna la lingüística 
aplicada a I'ambit de la didactica, en el sentit que els mestres són els arbitres 
darrers de la pertinencia de la teoria. Krashen, inversament, assigna la didactica 
a I'ambit de la lingüística aplicada, perque I'eficacia de la didactica depen de la 
seva submissió a la solidesa de la teoria que emana de la lingüística aplicada. 
Vegeu també Brumfit 1984. 
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campo S'havia assumit, per exemple, que les unitats de I'analisi 
lingüística que trobem als models de descripció lingüística eren 
necessariament valides com a unitats lingüístiques en I'ensenyament 
de Ilengües. També es pot produir una mediació defectuosa si les 
idees se sotmeten a I'operació, a la fase d'aplicació, peró manca una 
apreciació previa adequada. És el cas de I'ús restringit a la trans-
missió literal deis Ilibres de text a que he fet referencia anterior-
ment: al mestre només se li demana que posi a la practica idees ja 
concretades en forma de recursos didactics i no rep cap mena d'o-
rientació quant a I'avaluació de la validesa deis principis a partir deis 
quals s'han confeccionat aquests recursos esmentats, per més que 
els autors del Ilibre de text els coneguin perfectament bé. 
Del model de mediació pragmatica que he descrit sumariament 
fins ara, en deriven forga implicacions. En primer Iloc, el procés que 
reflecteix el diagrama és una proposta adregada tant als investiga-
dors com als professionals de I'ensenyament en el sentit més con-
vencional: recerca i ensenyament són considerats concomitants, cosa 
que beneficia la formació professional deis mestres. Alehores, doncs, 
cal preguntar-se fins a quin punt difereix, suposant que en difereixi, 
aquesta proposta de pragmatica, de la mena d'activitats que habi-
tualment anomenem tasques de recerca. Aquesta qüestió de la recer-
ca pedagógica/ pragmatica com a element integrat a les activitats de 
classe també esta molt vinculada a la problematica de la formació del 
professorat. ¿Quina mena de preparació cal als mestres perqué puguin 
aprofitar al maxim la seva experiencia a classe de la manera que he 
suggerit? En aquest sentit, considerem rellevants per al desenvolu-
pament deis mestres els conceptes de formació pedagógica i de 
formació didactica. Tots aquests punts els reprendré més endavant, 
a les properes seccions d'aquest estudi, i els analitzaré una mica a 
fons. Peró primer he cregut escaient elaborar una mica més el model 
proposat bo i considerant més detalladament les possibles relacions 
que hi podem establir amb les preocupacions actuals de la didactica 
de I'ensenyament de Ilengües. 
4. Puntualitzacions a I'entorn de I'apreciació i I'aplicació 
a. La interpretació 
La interpretació ha de conjuminar sempre alió que és nou amb alió 
que ja ens era conegut, perqué només entendrem les idees noves si 
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les integrem a les categories conegudes i arrelades del pensament. 
Per aixo sempre detectem certa tendencia a conformar, retocar o 
modificar les idees noves de manera que s'adiguin a allo que consi-
derem convencional i habitual. Pero, tot i així, les categories con-
vencionals del perisament també són susceptibles de modificació: 
sempre que cal acceptar canvis pertinents deis conceptes o de les 
actituds comuns. Tenim, dones, dos processos oposats, la interacció 
deis quals comporta una tensió que fa possible, en crear les condi-
cions dialectiques necessaries, un canvi gradual. Podem considerar 
aquests dos processos com a variants socials a gran escala deis 
processos psicologics d'assimilació i d'acomodació definits per 
Piaget.3 Els Mbits comuns de pensament tendeixen a assimilar les 
idees noves, pero les idees noves també produeixen certa alteració 
deis habits comuns de pensament. 
Als darrers anys, en la interpretació que s'ha fet en el camp de 
la didactica de les Ilengües normalment hi ha prevalgut I'assimilació 
sobre I'acomodació, cosa que ha tingut dues conseqüencies basiques: 
d'una banda, les idees han estat objecte de simplificacions que les han 
redu'ides a meres versions desvirtuades de les idees originals apa-
regudes als contextos de la recerca d'on han estat manllevades, i 
sovint s'hi assemblen ben poc; d'altra banda, constatem una gran 
infrautilització de les possibilitats que totes aquestes idees han ofert 
i ofereixen al desenvolupament de línies noves de pensament en el 
terreny de la pedagogia. 
Fixem-nos, per exemple, en la idea de "competencia comunica-
tiva". Es tracta d'un concepte complex i encara inestable que, si ens 
pro pose m d'entendre'l bé, ens forgara a revisar moltes afirmacions 
i suggeriments de I'analisi del discurs, de la pragmatica i de la teoria 
gramatical. 4 1, no obstant aixo, sovint considerem que significa 
merament la capacitat de produir enunciats oral s triats per acomplir 
una funció il.locutiva determinada, és a dir, prometre, advertir, 
recomanar, assentir, predir, etc. I per tant, pressuposem que una 
programació didactica el contingut de la qual ha estat definit en 
termes funcionals resoldra la qüestió de la competencia lingüística i 
(3) Vegeu, per exemple, Piaget 1955. 
(4) Vegeu, per exemple, Canal e i Swain 1980. 
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que d'altres programacions, dissenyades a partir d'altres termes, 
no ho podran fer, cosa que és singularment absurda. 5 
Les programacions proposades i dissenyades a partir d'aquesta 
noció tan restrictiva de la comunicació il.lustren també el fet que la 
freqüent assimilació de les idees en categories prefixades de pensa-
ment ofega les possibilitats de canvi que hi són inherents. Encara ara, 
tot i que la definim d'una manera més aviat funcional que no pas 
formal, concebem la programació com un seguit d'elements lingüís-
tics fragmentaris. Considerem de fa temps la programació com un 
bastiment prefixat que integra els objectius de I'aprenentatge, pero 
no hem definit encara cap relació d'aquest bastiment amb una meto-
dologia que activi el procés immediat de I'aprenentatge. Ara bé, el 
concepte de competencia comunicativa prové d'un cert desacord amb 
la distinció que fa Chomsky entre la competencia i I'actuació i pretén, 
fonamentalment, integrar dins el concepte de competencia aspectes 
del comportament lingüístic que abans s'inclo'ien indiscriminadament 
a la categoria de I'actuació. 
Avui sembla raonable suggerir que la distinció entre competencia 
i actuació potser coincideix en un altre ambit amb la divisió de 
responsabilitats entre la programació i la metodologia: la programa-
ció ha d'especificar els coneixements que cal adquirir i la metodo-
logia ha d'aportar les condicions perque aquesta adquisició sigui 
possible. Sembla, dones, que, en parlar de disseny de programacions 
i de metodologia, caldria considerar la natura i la finalitat de la 
descripció lingüística qüestions diguem-ne secundaries. Pero sembla 
també que a la practica s'ha fet tot el contrario Fa poc, als darrers 
anys, hem comenyat a adonar-nos que el desenvolupament de la 
competencia comunicativa és fonamentalment una qüestió metodolo-
gica, pero tot i així, en aquest canvi, en el terreny de la teoria li ha 
corres post un esforg ben minso. Semblantment, ara reconeixem que 
la gramatica és forga important en I'aprenentatge de Ilengües, cosa 
que tendia a ignorar un aprenentatge que, fins fa poc, centravem 
d'una manera massa entusiasta en I'ambit funcional, i tot d'una les 
5. "L'avantatge de la programació nocional és que, sense perdre de vista els factors 
gramaticals i contextuals, té en compte des de bon comenQament els fets 
comunicatius de lIengua. És potencialment superior a la programació gramatical 
perqué produirá competéncia comunicativa." (Wilkins 1976: 19). El fet que una 
programació nocional contribueixi o no a promoure la competéncia comunicativa 
(no la pot !2Lilli.Y.iL directament) dependrá precisament de com es tinguin en 
compte els factors gramaticals i contextuals. Les propostes de Wilkins han 
avalat en gran manera I'ensenyament de frases més o menys prefixades com a 
expressions estándard de la funció il.locutiva. La capacitat de produir aquesta 
mena de frases no equival a la possessió d'una determinada competéncia 
lingürstica, tal com entenen aquest concepte Canale i Swain. 
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editorials han comengat a publicar manuals de gramatica i exercicis 
gramaticals de tota mena (i molt diversament reeixits). Doncs bé, 
una comprensió adequada del concepte de competencia comunicativa 
hauria fet pales que de fet no justifica en cap sentit que calgui 
negligir la gramatica.6 Ara la gramatica torna a estar de moda, pero 
ningú no ha explicat ni gaire ni prou, en I'ambit teóric, per que. 
L'havíem bandejada i ara I'hem recuperada. Per qué? Doncs molts 
especialistes s'acontenten de dir que les modes canvien, i punt. Doncs 
no sembla precisament una actitud que aporti gaire coses a I'evolució 
de les idees en el móndela didactica. 
Per tant, pel que fa a la programació nocional/funcional, tot i que 
constatem un cert canvi del tipus de descripció de les unitats de 
contingut per a I'ensenyament de Ilengües, aquest canvi ha estat 
assimilat per maneres tradicionals i molt arrelades d'entendre la 
programació com a bastiment didé.ctic. És un canvi que no ha permes 
cap apreciació nova. Els continguts han canviat, pero han estat 
assimilats pel mateix motile pre-existent. Per aixo les nocions i les 
funcions són sovint considerades com a estructures lingüístiques 
substitutives, com a unitats de contingut, i per aixo I'enfocament 
nocional/funcional (i per tant comunicatiu) és considerat incompati-
ble amb tota mena de preocupació entorn de I'estructura gramatical 
i deis significats intrínsecs a la forma lingüística. Hem ofegat I'aco-
modació. En el cas de les nocions, el fenomen resulta especialment 
paradoxal i revelador. Són, segons la terminologia de Wilkins, 
"categories semantico-gramaticals".7 Ara bé, el disseny conven-
cional de programacions sempre les ha tingudes en compte, aquestes 
categories: els elements lexicals i les estructures formals que inte-
gren aquestes programacions, les unitats de contingut de les progra-
macions estructurals, són precisament categories semantico-gra-
maticals. Són de caracter formal i s'ocupen de la Ilengua al nivell de 
(6) En vista de la cita de la nota anterior, podríem dir que les propostes de Wilkins 
tampoe no avalen el rebuig de la gramatica. La programació nocional té en compte 
factors gramatiGOIls. De fet, tot metode de presentació de la Ilengua tindra en 
compte factors gramaticals, en el sentit que qualsevol expressió lingüística 
manifestara categories gramaticals. Es tracta de fins a quin punt cal permetre als 
alumnes una consclenciaexplfcita deis dits factors. La majoria de la feina que s'ha 
fet a partir de I'orir¡¡ntació nocional/funcional no els ho permet gens. Encara no 
sabe m si ha estat IJn r¡¡rror d'interpretació o d'avaluació de les idees de Wilkins. 
(7) Els termes IlQQ.Q i fungió permeten diverses interpretacions. Wilkins fa un ús del 
terme noció que inolou les .d.JJ.ru¡ categories de qué parla, la semantica i la 
pragmatica. Jo faig servir la paraula noció per referir-me a les categories 
semantico-gramaticals, i funció per referir-me només a les categories de la 
funció comunicativa. Em sembla que és coherent amb I'ús corrent de tots dos 
termes. 
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I'oració i deis constituents de I'oració. En aquest sentit, les progra-
macions nocionals funcionals (N/F) no ens descobreixen res de nou. 
La novetat de les propostes N/F (i deis inventaris de Nivell Llindar 
que en deriven) és la inclusió global, dins de I'especificitat de les 
programacions, d'allo que Wilkins anomena "categories de funció 
comunicativa". Ara bé, aquestes categories no es corres ponen pas 
al significat formal, ans al pragmatic. No es poden establir a priori, 
perqué depenen del context, perqué no pertanyen a I'ambit de I'ora-
ció, sinó a I'ambit de I'enunciat. De tot aixo se'n desprén una qüestió 
essencial: ¿com cal associar les categories gramaticals que consti-
tueixen les unitats de contingut de les programacions estructurals 
amb la noves categories funcionals/comunicatives? Altrament dit, 
¿com integra (i ara faré servir la terminologia de Hallyday) el concepte 
pragmatic de significat el potencial semantic intrínsec a la forma 
lingüística? La mateixa pregunta fa palés que les propostes de pro-
gramació N/F comporten una ampliació deis criteris previs, una 
certa evolució que parte ix i s'allunya de I'enfocament estructural 
del disseny de programacions, una evolució en la qual les nocions 
semantico-gramaticals, comunes a tots dos enfocaments, el vell i el 
nou, han fet d'elements de transiciÓ. Pero no, a la practica trobem 
que massa sovint I'enfocament N/F ha estat considerat com a punt 
de partida radicalment nou, s'ha considerat que suposava una rup-
tura drastica amb el passat. En conseqüéncia, I'aspecte de I'enfoca-
ment N/F que el vincula amb I'enfocament previ ha estat molt igno-
rat, gairebé s'ha pretés que no existia. A la nostra disciplina hi han 
tendit a dominar les funcions, i s'han relegat les nocions a un ambit 
distint i a un paper, si més no relativament, sense gaire transcen-
dencia. Quant a les funcions, les hem privades de la seva identitat 
pragmatica i el paper que els hem atribu'it fa que s'assemblin molt 
a les unitats gramaticals que substitueixen. Així doncs, s'ha esde-
vingut que les idees sobre la natura de la comunicació han estat 
interpretades d'una manera molt restrictiva i que, per tal de fer-ne 
factible un tractament pedagogic tradicional, han estat assimilades 
per models de pensament preconcebuts. No han estat revisad es a la 
Ilum d'una apreciació que podria exigir modificacions deis conceptes 
que informen el disseny de programacions i que, per tant, compor-
taria certa acomodació de les dites idees.8 Parlo, obviament, de 
tendéncies i criteris generals. Hi ha hagut casos (i, en aquest sentit, 
cal esmentar especialment la tasca del Consell d'Europa) en que s'ha 
revisat a fons les implicacions de les idees vigents sobre la comu-
nicació, en que han estat objecte d'una major interpretació acomo-
dativa. Pero cal que a aquesta mena d'actitud intel.lectual crítica 
I'encoratgin i li donin molt de suport els especialistes de I'ensenya-
ment de Ilengües, un suport que caldria considerar condició neces-
1 1 1 
saria i inherent a la professió. Altrament, continuarem fent de les 
idees que en principi haurien d'estimular I'apreciació mers elements 
testimonials facilment assimilables, esdevinguts gairebé eslogans, 
paraules indefinides, buides i esclaves de la moda. I en Iloc d'un 
aveng racional, els únics canvis que es produiran derivaran només 
deis capricis de la moda. 
Tota interpretació exigeix una reconciliació entre les forces en 
tensió inherents a I'assimilació i a I'acomodació. Si hi ha un excés 
d'acomodació, perdem el nord que són les convencions essencials del 
pensament. Un excés d'assimilació produira un excés de tranquil.litat, 
una manca de tensió i de dinamisme que faran impossible cap progrés. 
Cal sempre intentar trobar I'equilibri correcte. I hem de trobar la 
manera que els professors de Ilengües en siguin conscients, con s-
cients de la necessitat d'aquest equilibri en I'exercici de la seva 
tasca, i també hem de donar-los els mitjans amb que puguin atenyer 
interpretacions que ells mateixos considerin satisfactories. 
En parlar de la interpretació, he provat de demostrar fins a quin 
punt comporta una certa acomodació i he esmentat una mica que 
implica I'acomodació en el context de I'ensenyament de Ilengües. 
Pero no són pas totes valides, en el terreny de la didactica, les 
implicacions. Podem assumir que d'una determinada perspectiva 
teorica o d'un conjunt determinat de troballes de la recerca en deriven 
determinades conclusions, pero aquestes conclusions no necessaria-
ment són pertinents en tots els casos concrets. La línia divisoria és, 
com a molt, una línia molt tenue, i fins pot ser indetectable. Proba-
blement la natura d'aquesta línia depen del grau d'acomodació: com 
més ens acomodem a una idea determinada, més for9ats ens veurem 
a assumir-ne la validesa. Per tant, la interpetació acomodativa implica 
cert grau d'avaluació. Tot i així, els objetius del meu informe m'im-
posen la conveniencia de considerar separadament I'avaluació, en un 
apartat autonom. 
(8) Si tinguéssim més en compte els avengos de la pragmatica i de I'analisi del 
discurs en I'estudi de la natura de la comunicació fóra possible una acomodació 
fins i tot més radical. No hi ha cap evidencia, per exemple, per suggerir que una 
bona part de la comunicació es faci a partir de la unió d'ítems analítics i no per 
I'adaptació de frases fetes (vegeu Pawley i Syder 1983). Sembla que aquesta 
conclusió també s'aplica a I'ensenyament de la primera Ilengua (vegeu per 
exemple Peters 1983). Si aprofundíem en les implicacions d'aquest fet, arribaríem 
a pensar que potser caldria presentar la Ilengua als alumnes en termes léxics més 
que no pas sintactics, cosa totalment oposada a la practica convencional. 
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b. L 'avaluació conceptual 
Per il.lustrar aquesta part del nostre procés ideal de mediació, 
considero escaient esmentar dos principis generals que gairebé tothom, 
tret de poques excepcions, accepta i troba evidents. Jo suggereixo, 
per contra, que la se va validesa no és evident, que cal avaluar-los. 
En tots dos casos (i en relació amb alió que he expres.sat al darrer 
paragraf de I'apartat anterior), no crec pas que la interpretació de 
les idees proposades hagi estat en cap moment incorrecta, pero sí 
que considero que I'acomodació que n'ha derivat ha estat massa 
rapida. Altrament dit, crec que les assumpcions derivades de les 
idees proposades hi són coherents, pero dubto que I'avaluació n'avali 
la validesa. Per fer més entenedores les meves paraules, explicitaré 
les assumpcions a que faig referencia. Són I'equació de mitjans i 
objectius i I'eficacia de I'aprenentatge natural. 
Quan dic equació de mitjans i objectius faig referencia a I'as-
sumpció que d'allo que I'alumne pretén aconseguir amb una habilitat 
lingüística determinada se n'hauria de desprendre la definició de tot 
allo que I'alumne haura de fer en el procés d'adquisició de la dita 
habilitat. Si, per exemple, els alumnes pretenen comunicar-se d'una 
manera espontania, sembla aleshores que la seva preparació haura 
de consistir en I'ús espontani a classe de la lIengua de comunicació. 
És a dir, la Ilengua a classe haura de ser autentica. La idea que 
informa aquesta conclusió és que el comportament d'ús espontani de 
la Ilengua, I'objectiu de I'aprenentatge, ha de reproduir-se tan bé 
com sigui possible, perque el mateix comportament lingüístic també 
fara factible I'aprenentatge i en derivaran els mitjans que permetran 
assolir la dita habilitat comunicativa. 
Ja abans he provat de rebatre'l, aquest criteri B De fet, no pretenc 
pas demostrar que sigui un criteri incorrecte, sinó que és discutible, 
és a dir, que cal sotmetre'l a I'avaluació conceptual. Ara com ara, 
m'acontentaré, en aquest informe, d'explicar la meva posició amb 
una o un parell de disquisicions molt breus. 
L'autenticitat de la Ilengua a classe sera sempre, fins a cert punt 
i inevitablement, una mera il.lusió. 1 01 aixo perque no depen de la font 
(9) Vegeu Widdowson 1979, 1984. 
(10) Es pot interpretar que I'autenticitat no només fa referencia a la Ilengua, sinó a 
d'altres i diversos aspectes de la situació d'ensenyament/aprenentatge entesa 
com a contéxt social. Vegeu Breen 1985. 
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d'on parteix la Ilengua com a objecte, sinó de I'actitud que hi adopta 
I'alumne. En I'ús real i espontani de la Ilengua, adquirim els signifi-
cats, i aixo ja ho han fet prou pales els avengos de la pragmatica i 
de I'analisi del discurs, a partir del contacte huma, i són negociables: 
cap text no els conté. En la mesura que els alumnes de Ilengües, per 
definició, tenen una competencia deficitaria, no poden fer espontania 
la Ilengua que intenten aprendre de la mateixa manera que I'hi fa un 
parlant natiu. La Ilengua que els presentem pot ser una reproducció 
autentica del comportament d'un parlant natiu, pero només sera 
autentica en la mesura que la considerem com a dades textuals; en 
la mesura que aquesta reproducció no comporta la res posta d'un 
altre parlant natiu, ja no podem considerar-la un discurs autentico A 
més, si definim I'autenticitat com a comportament lingüístic natural 
(i és difícil pensar en cap altra definició plausible), topem amb un 
altre entrebanc, perque els alumnes, en qualsevulla situació que 
requereixi una comunicació lingüística no artificial, es decantaran, 
de manera espontania, afer ús de la Ilengua propia. Per tant, les 
situacions que estimularan I'ús de la Ilengua objecte d'aprenentatge 
seran d'alguna manera artificials, i caldra que els alumnes cooperin 
a mantenir la il.lusió de realitat. Seran part de la simulació i hauran 
d'acceptar que les actitivitats de classe tenen I'estructura especí-
fica (en paraules de Goffman) de fenomens de la classe. També paga 
la pena remarcar que hi ha circumstancies en que I'esforg que I'au-
tenticitat exigeix al mestre pot desmotivar la participació deis 
alumnes. Penso en les ocasions en que s'exigeix als alumnes que 
participin en una interacció lingüística oral que impliqui un enfron-
tament entre les normes de comportament propies del context social 
al qual pertanyen els alumnes i el comportament més propi de I'ús 
natural de la Ilengua estrangera. El mestre potser admira aquest 
comportament fora, pero també pot ser que, per la mateixa raó, faci 
que els alumnes s'hi sentin ridículs. L'autenticitat está en funció de 
la pertinencia deis comportaments socials, pero els factors socials 
de la lasse no hi seran sempre favorables, sobretot en el cas de 
I'expressió oral, perque exigeix una acceptació molt drastica d'una 
altra identitat social. 
Tot i que considerem I'autenticitat recomanable en termes de 
motivació, topem amb el fet que el procés de I'aprenentatge depen del 
reconeixement de regularitats subjacents en la identificació deis 
trets més remarcables i essencials de totes les complexitats inci-
dentals del comportament viscut. Potser és veritat, en general, que 
I'ús natural de la Ilengua que constitueix I'objectiu de I'aprenentatge 
s'ateny a partir més del significat que no pas de la forma, i que cal 
enfocar I'aprenentatge a partir d'una perspectiva top-down i no pas 
bottom-up, pero tot el procés que duu a I'assoliment del dit objectiu, 
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el desenvolupament de I'habilitat que cal fer auténtica i que alhora 
permet I'autenticitat, exigeix una interiorització eficag de la forma 
i de la capacitat d'amllisi, que permetran fer-ne ús en una gamma 
amplia i imprevisible de contextos diversos. En altres paraules, el 
procés d'aprenentatge mateix exigeix que ens centrem en la forma, 
condició necessaria i prévia a I'altra exigéncia, que ens centrem en 
el significat. La idea que els alumnes es desanimaran si se'ls exigeix 
treballar les propietats formals de la IIengua és analoga a la idea, que 
havia estat molt en voga, que calia prohibir als alumnes tot tipus de 
traducció. Independentment del criteri didactic adoptat, els alumnes 
sempre treballen la forma i fan ús de la traducció, perqué el procés 
d'aprenentatge els ho exigeix. Una didactica que s'entossudeixi a 
negar aquesta realitat crea dificultats que destorben la tasca deis 
alumnes. Allo essencial no és qué han de fer els alumnes per atényer 
un ús natural de la IIengua, sinó qué han d'aprendre. La tesi de 
I'autenticitat no és valida, al meu parer, perqué no distingeix una 
cosa de I'altra: confon mitjans i objectius i assumeix que I'ensenya-
ment de IIengües, que pretén fer possible la comunicació, equival a 
ensenyar IIengües a partir només de la comunicació. 11 Sens dubte, 
pero, aquestes conclusions també són discutibles. Per aixo cal avaluar 
la tesi de partida i esbrinar fins a quin punt és didacticament valida. 
La segona assumpció que consideraré és I'eficacia de I'aprenen-
tatge natural. Mentre que la tesi deis mijans i els objectius comporta 
la defensa d'una activitat comunicativa natural i auténtica basada en 
I'afirmació que la natura de I'objectiu determina la natura deis mitjans 
que cal emprar, I'assumpció de I'eficacia de I'aprenentatge natural 
rau en el criteri de naturalitat de I'ús de la IIengua en relació amb 
el procés d'aprenentatge mateix. La primera assumpció afirma que 
el comportament lingüístic de classe ha de ser natural i adaptar-se 
a la naturalitat propia de I'ús de les IIengües. La segona assumpció 
afirma que el comportament de classe ha de ser natural d'acord amb 
els processos naturals de I'aprenentatge de IIengües. Mentre que la 
primera tesi parteix de les idees derivad es de les descripcions de 
I'ús de les IIengües, la segona parteix de les idees derivades de la 
recerca sobre I'adquisició de segones IIengües. 
La recerca sobre I'adquisició de segones IIengües es preocupa de 
la identificació i I'explicació de les etapes evolutives del procés 
d'adquisició de IIengües, i també deis elements determinants de 
I'aprenentatge natural. L'assumpció pressuposa que si els resultats 
(11) Vegeu Widdowson 1984, informe 16. 
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d'aquesta recerca són correctes, aleshores la didElCtica ha d'adap-
tar-se a la seqüencia evolutiva constatada de I'adquisició de les 
Ilengües i aportar a la classe les condicions que permetin reproduir 
les condicions inherents a la seqüencia. 1 2 Fins ara, aquesta recerca, 
tot i que és molt interessant des d'un punt de vista teoric i descrip-
tiu, no ha aportat res de definitiu que ens permeti informar amb 
garanties un enfocament de I'ensenyament formal que reprodueixi 
efectivament el procés d'aprenentatge natural. Només hem obtingut 
"indicacions i suposicions, indicacions i les suposicions que se'n 
desprenen", en paraules de T.S. Eliot. Aquestes indicacions i supo-
sicions suggereixen la pertinencia de donar prioritat a la flu'idesa 
comunicativa més que no pas a la perfecció formal. 1 3 Pero encara que 
la recerca arribés a resultats definitius, ¿per que hem de conside-
rar evident que I'aprenentatge natural és necessariament el més 
eficac;;? Sembla que gran part del progrés huma ha derivat de la tesi 
contraria, és a dir, que podem millorar la natura mitjanc;;ant proce-
diments d'alguna manera, pero sempre, artificials. Les institucions 
socials, inclosa I'educació, han estat bastides per compensar les 
deficiencies de la natura, per controlar-la i explotar-la, per supe-
ditar-la al profit de I'home. El concepte de pedagogia mateix (tant si 
la definim com a tecnica com si I'anomenem ciencia) pressuposa 
invencions i intervencions que faran fressar als alumnes camins que 
ells tot sois no tindrien I'oportunitat o la voluntat de petjar. Ara bé, 
un enfocament didactic que s'oposi a les nostres disposicions natu-
rals creara dificultats innecessaries als alumnes, fet que ja he 
assenyalat anteriorment, quan feia referencia a la traducció i a 
I'enfocament formal, pero d'aixo no se'n despren necessariament 
que la didactica hagi de limitar-se a acomodar-se a aquestes dispo-
sicions. 
(12) Considereu la proposta de Corder: " ... I'acomodació de I'estructura de les nostres 
programacions lingüístiques i deis recursos didactics per adequar-Ia a alió que 
coneixem de la seqüencia de complicació progressiva deis sistemes aproximats 
propis de I'aprenent espontani". (Corder 1981: 77). Noteu el terme "acomodació". 
Noteu també que aquesta idea contradiu el suggeriment que les programacions 
sigui n dissenyades seguint criteris nocional/funcionals. Les implicacions de la 
recerca sobre I'adquisició de segones Ilengües i els estudis sobre la comunicació 
entren en conflicte i per tant els cal una avaluació conceptual moll acurada. La 
didaclica no poI seguir dos crileris oposals al hora. Sobre el possible efecle 
derterminant de les seqüencies de I'adquisició de la Ilengua natural sobre el 
disseny de programacions, vegeu també Pienemann i Hyllenslam 1985. 
(13) Vegeu Brumfil 1985. 
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c. L 'operació 
L'operació és la part del procés de mediació que més reconeixen 
els mestres que correspon a la seva professió. Amb I'operació, 
posem en practica técniques de diversos tipus per aconseguir resul-
tats didactics concrets. 
Ara bé, aquestes técniques poden ser una aplicació conscient d'idees 
que han estat objecte d'una apreciació prévia i, per tant, I'execució 
d'uns principis determinats, o poden ser senzillament un conjunt 
d'activitats més o menys properes a una formulació teorica deter-
minada no avalades per I'apreciació, sinó per una determinada auto-
ritat. En aquest darrer cas, I'operació pot ser una mera adaptació a 
les practiques comunes establertes en el temps per I'experiéncia 
col.lectiva. La preparació deis mestres sera aleshores una iniciació, 
sobretot, I'aprenentatge deis recursos que feien servir els col.legues 
de les generacions precedents. També pot ser que I'autoritat derivi 
d'alguna font de prestigi externa al terreny practic de la docéncia, 
quan, per exemple, als mestres se'ls recomananen técniques que se 
suposen prou avalades per la teoria. O'una banda, doncs, constatem 
una autoritat interna que recoman a técniques que faciliten el mante-
niment de les practiques tradicionals i, de I'altre, detectem una 
autoritat externa que recoman a técniques que impliquen uns canvis 
determinats. No és gens sorprenent, doncs, que es produeixi un 
conflicte entre una part que se sent tra'ida per la teoria innovadora 
i I'altra part que es queixa que la practica tradicional li frustra les 
aspiracions. 
Si considerem I'activitat del mestre una mediació pragmatica, tal 
com proposo en aquest informe, les técniques operacionals són I'a-
plicació d'unes idees que han estat préviament objecte d'apreciació, 
la qual les avala. Pot molt ben ser que hi hagi molt bones raons per 
continuar practiques tradicionals o per rebutjar-Ies en favor de 
practiques noves, pero els mestres haurien de saber quines raons 
són, perqué aquest coneixement els fara més flexibles i els perm~.tra 
una comprensió deis principis de qué fan ús les técniques alternatives 
escaients a diferents contextos educatius. Oeterminades activitats 
concretes, tasques de classe, poden semblar molt diferents i repre-
sentar perspectives molt distintes de la didactica, pero un examen 
més acurat pot revelar que són coherents amb un mateix enfoca-
ment, amb uns mateixos principis subjacents. I a I'inrevés, activi-
tats que superficialment semblen idéntiques poden derivar d'assump-
cions subjacents distintes. En aquest punt podríem establir un paral.lel 
amb el procés de la traducció. L'habilitat de refer una expressió 
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d'una Ilengua en el context d'una altra depen d'algunes estructures 
subjacents de significat que poden reflectir certa semblanc;;a entre 
expressions que semblen molt diferents i certa diferencia entre 
expressions que s'assemblen moltes les unes a les altres. Amb els 
principis identificats mitjanc;;ant I'avaluació i amb les tecniques que 
les sotmeten a operació passa el mateix. Jo suggereixo que, tant a 
la traducció com a la didactica, la mediació eficac;; depen del reconei-
xement de la relació entre les idees subjacents i les formes super-
ficials que els donen expressió. 
Els conflictes a que fet referencia abans normalment s'esdevenen 
en I'ambit de les tecniques, quan es fa una operació dissociada de 
I'apreciació. És el cas, per exemple, del material didactic aparent-
ment nou. Aixo produeix una oposició entre els habits comuns amb 
que el mestre se sent segur i les noves alternatives que es veu forgat 
a adoptar en nom del progrés. De tot plegat en resulta una crisi de 
confianga, que sovint el mestre resol tornant a la seguretat de la 
tradició que representa, al capdavall, I'autoritat més forta de la 
cultura en que s'ha desenvolupat. 
Pero aquests conflictes sovint tenen solució i les oposicions són 
susceptibles de reconciliació, si més no fins a cert punt, en I'ambit 
deis principis teOrics. Com ja he indicat, el mecanisme de I'aprecia-
ció comporta necessariament una referencia a les idees preestabler-
tes i un equilibri entre les forces oposades de I'assimilació i I'aco-
modació. D'aixo se'n despren que qualsevulla proposta de can vi ha de 
partir de les estructures de pensament habituals, i aixo fa factibles 
les tecniques operacionals que posen en practica idees noves enteses 
com una ampliació de les practiques ja existents. Així evitaríem la 
perniciosa divisió entre la didactica preestablerta i la didactica 
innovadora, i podríem considerar el present una conseqüencia evo-
lutiva del passat i no un canvi brusc i revolucionari deis paradigmes 
que exigeix una modificació radical de les Ileialtats personals. 14 
Potser paga la pena remarcar un altre aspecte de la fase d'ope-
ració del procés de mediació i de la seva relació amb les fases 
previes d'apreciació. Sovint sentim dir als mestres que ells no admeten 
del tot cap enfocament ni cap metode particulars en la seva tasca, 
sinó que són "eclectics". Així eviten de comprometre's amb cap 
(14) Noteu que I'apreciació, encoratjada per idees noves, no necessariament contradiu 
les assumpcions i les practiques convencionals. Pot molt ben ser que les confirmi. 
Pero les confirmara tot fent-Ies explícites i permetra distingir les tecniques' 
deis principis que les informen. O'aquesta manera, racionalitzem aquestes 
practiques convencionals i per tant les fem més adaptables. 
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novetat produ'ida pel caprici de les modes. Podem considerar aquesta 
actitud una actitud prudent, de sentit comú. Peró si aquest eclecti-
cisme implica I'ús arbitrari i oportunista de qualsevulla técnica, de 
la que el mestre té més ama, aleshores no té cap mena de sentit. De 
fet, si la defensavem com a principi pedagógic, fóra una actitud de 
clara irresponsabilitat professional. En rigor, aquesta actitud es 
fonamenta més en I'atzar que no pas en I'eclecticisme. Hauríem 
d'anomenar-Ia "atzarisme", i no pas "eclecticisme". Perqué si fem 
de I'eclecticisme una qüestió de principis, aleshores no el podem pas 
considerar una alternativa independent en I'ambit de les técniques 
operacionals, sinó que cal considerar-lo pertinent en I'ambit de 
I'apreciació, les técniques de la qual sí que permeten la diversitat 
operacional a partir deis criteris que hem exposat anteriorment. En 
aquest cas, les técniques ecléctiques hauran de derivar d'una cohe-
réncia subjacent. I aixó no significa que aleshores derivin directa-
ment ni únicament d'un modelo d'un métode particular i que exclo-
guin la resta. Em sembla que en aquest punt Krashen, per exemple, 
va errat. Parla molt molt malament de I'eclecticisme. En la mesura 
que entén per eclecticisme I'ús arbitrari de técniques del tot alienes 
a cap contacte amb I'apreciació, considero que té tota la raó. Peró 
em sembla que Krashen també rebutja I'eclecticisme com a principi 
avaluatiu i que afirma que la practica didactica ha de ser I'aplicació 
d'una única teoria d'adquisició de les Ilengües, la seva.15 De fet, 
I'obra de Krashen aporta ben poc a I'apreciació tal com jo n'he definit 
el concepte aquí. Sotmet a corre-cuita les idees als processos d'in-
terpretació i d'avaluació i en fa I'operació tan de pressa com poto 
Així, defuig I'eclecticisme en la fase del procés a la qual fa més falta. 
Pretén que el mestre es resigni, que se sotmeti a I'autoritat i el 
desanima d'emprendre el procés de mediació pragmatica que, cosa 
que defensa aquest informe, defineix la professió docent mateixa. 
(15) Vegeu Krashen 1983. 
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d. L 'avaluació empírica 16 
Ens ocuparem ara de com cal verificar I'efecte de les técniques 
didactiques sobre el conportament deis alumnes i de com cal modi-
ficar conseqüentment les dites técniques. No es tracta d'una mera 
valoració d'aquestes técniques, en el sentit que normalment assig-
nem a la paraula valoració o avaluació, perqué no pretenem mesurar 
els assoliments deis alumnes en relació amb normes o criteris pre-
fixats de reeiximent, ans centrar-nos en el procés de I'aprenentatge 
i en els factors que creiem que hi influeixen. Es tracta, dones, d'un 
examen permanent de la relació entre el fet d'ensenyar i el fet 
d'aprendre contrastada en els contextos concrets de classe. Obvia-
ment, com a part integrant del model de mediació que proposa aquest 
informe, aquesta avaluació només la poden efectuar els mestres. 
Aix6 ens indica que caldria que els programes de formació del pro-
fessorat incloguessin les directrius que puguin permetre la realitza-
ció d'aquesta tasca. Descriuré la mena de directrius que trobo es-
caient als darrers apartats d'aquest informe; ara en continuo el fil 
mestre. 
Cal remarcar que I'avaluació empírica té tot d'implicacions tant 
pel que fa a la fase d'operació com a la fase d'avaluació conceptual 
del model de mediació proposat, cosa que indiquen les fletxes del 
diagrama de I'apartat 3. En aplicar unes técniques determinades a 
classe i en avaluar-ne els efectes, caldra esbrinar fins a quin punt 
els efectes detectats exigeixen un retoc de les dites técniques, que 
són la derivació practica d'un principi te6ric determinat, o si fins 
exigeixen modificar I'apreciació inicial del principi mateix. Es trac-
(16) Fair servir el terme "avaluació empírica" per referir-me a I'avaluació formativa 
en el mate ix sentit que Scriven (1967). El meu ús peculiar del terme intenta 
també reflectir I'orientació científica d'aquesta activitat. Cal distingir-Ia de 
I'avaluació sumativa, que jo associo amb la puntuació i al mesurament periódic 
més que no pas a un procés permament de control i valoració. Opino que la funció 
de I'avaluació en el procés de I'aprenentatge/ensenyament és la mateixa que 
especifiquen Breen i Candlin, els quals comenten: 
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"L'avaluació dins de la programació i de la programació mateixa pot ser un recurs 
molt útil i orientador. Les valoracions són part essencial del coneixement, de 
I'aprenentatge i de qualsevol procés pedagógico La valoració de la programació 
mateixa permetra que I'avaluació deis usuaris de la programació entri en I'ambit 
de la classe, que I'avaluació informi la base de nous criteris per al procés 
d'ensenyament i d'aprenentatge ... i que conformi i orienti I'aprenentatge i les 
decisions dins I'ambit del disseny de programacions." (Breen i Candlin 1980: 105-
106). Noteu que es consideren avaluadors tant els mestres com els alumnes, 
perspectiva que en aquest apartat jo també comparteixo. Vegeu també Alderson 
1985. 
ta, és ciar, de la versió didactica d'un dilema general deis investi-
gadors: ¿quin punt de la seqüéncia de manipulacions experimentals 
d'unes dades determinades, que ha resultat que no avalen la hip6tesi 
que precisament havia suggerit aquestes manipulacions i no unes 
altres, ha de considerar I'investigador insostenible, de quin punt 
n'ha de considerar incorrecta la formulació, quin punt és aconsella-
ble revisar? Es tracta d'una qüestió que, tal com he suggerit a 
I'apartat 2 d'aquest informe, la didactica no pot resoldre definitiva-
ment, per6 que cal tenir ben present, i no en termes negatius, com 
a element que justifiqui la imposició d'unes idees prefixades o cap 
alternativa didactica arbitraria, sinó com a estímul positiu per a la 
continuació de I'examen avaluatiu, que ha de ser realment sensible 
a les situacions d'ensenyament/ aprenentatge concretes. 
L'avaluació considera la relació entre I'ensenyament i I'aprenen-
tatge i, per tant, 16gicament, exigeix la participació tant deis mes-
tres com deis alumnes. Ens trobem davant d'un fet que, novament, 
diferencia I'avaluació empírica d'una mera valoració genérica. La 
valoració, en sentit estricte, només consideraria els alumnes com a 
font passiva de dades de comportament. No els permetria a examinar 
ells mateixos el seu procés d'aprenentatge o a considerar com aquest 
procés resulta afectat per al16 que els mestres els demanen que 
facin. A I'avaluació, tal com la concebem aquí, hi és inherent que els 
alumnes tinguin un paper molt més actiu i important i, sempre que 
calgui sota la direcció del mestre, els fa coprotagonistes executius 
de la tasca didactica. Cal tenir en compte, dones, les seves actituds 
davant de I'ensenyament i les seves idees sobre els efectes de les 
activitats de classe. L'avaluació del mestre de I'eficacia d'una técnica 
dependráen part de la manera que els alumnes en valorin els afectes. 
Per tant, no es tracta només d'observar i avaluar el comportament 
lingüístic que deriva de les técniques aplicades. 
Cal distingir I'avaluació, dones, de la mesura deis assoliments 
deis alumnes. També cal distingir-Ia de la mera avaluació del métode. 
Entenc aquí per avaluació del métode I'aplicació deis sistemes dis-
senyats en el passat per establir I'eficacia d'un enfocament deter-
minat de I'ensenyament. Aquests sistemes tendeixen necessaria-
ment a anul.lar els fets concrets en favor de la identificació i I'ava-
luació d'un conjunt de principis determinants. Les peculiaritats actives 
i interactives deis mestres i deis alumnes no hi són considerades 
variables rellevants, són eliminades i, per tant, aquest tipus d'ava-
luació ignora el procés de mediació que m'estinc esfor<;ant a descriu-
re. L'avaluació que jo defenso és, com a element intrínsec de la 
didactica pragmatica, funció de la mediació deis mestres i pretén 
marcar un camí a les variables inherents a les interaccions concre-
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tes de cada classe. No pretén comprovar I'eficacia de cap métode 
concret, sinó que es proposa fer servir un conjunt de principis com 
a marcs per al desenvolupament d'unes técniques determinades. Tot 
plegat ens porta a reconsiderar la natura de la recerca didactica i de 
quina manera difereix d'altres tipus d'activitats d'investigació. 
5. La recerca didactica 
Normalment considerem que la recerca és una activitat reserva-
da i específica deis teorics, una tasca que es fa Iluny de la immedia-
tesa deis fets reals i que requereix coneixements i habilitats d'una 
mena que a dreta Ilei només podem trobar en els intel.lectuals aca-
démics. I aquesta activitat revela troballes que gaudeixen d'autori-
tat i del segell de la veritat. Aquesta concepció de la recerca ha 
comportat de totes totes, si més no en I'ensenyament de Ilengües, 
una funesta separació de funcions que ha fet forga mal a la didactica: 
la descoberta de la veritat, inherent a I'investigador, i I'ús practic 
de la veritat, propi del mestre de Ilengües. Aixo ha tingut un efecte 
paradoxal: ha allunyat els investigadors, inclosos els que afirmen 
que es dediquen a la lingüística aplicada, deis únics contextos d'apli-
cació que poden proporcionar-los evidéncia valida de la pertinéncia 
de la recerca. Alhora, les persones que creen aquests contextos, els 
professionals de I'ensenyament, es queixen sovint que la seva 
experiencia com a executors didactics no els és prou reconeguda, ans 
contrariament, que és menyspreada, que és considerada mancada de 
rigor: el seny d'aquests professionals, que si fossin escoltats els 
facilitaria la comprensió de les practiques didactiques, resulta inva-
lidat per un coneixement que desemboca en unes explicacions que 
sovint no faciliten res. Aquesta divisió de funcions té com a con se-
qüéncia la malfianga i I'absencia de col.laboració fructífera propia de 
tota manca de relació de reciprocitat entre cultures. Cal, doncs, una 
concepció de la recerca i de I'ensenyament que els apropi i n'assu-
meixi una dependencia recíproca, i que per tant reconciliI les exigen-
cies de pertinencia i rigor a la teoria i a la practica didactiques. El 
model de mediació pragmatica que jo proposo el proposo precisament 
per satisfer aquesta exigencia. 
Per fer ben palesa la relació d'aquest model amb la recerca, en 
sentit académic, i com en treu profit, potser convindra parlar pri-
mer de la natura de la recerca en termes molt generals. Les activi-
tats que es fan a recer d'aquesta paraula són mol! diverses: hi 
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trobem des de teories sobre la forma deis sofas fins a acumulacions 
i analisis molt rigoroses de dades de moltes menes, des d'especula-
cions metafísiques a mesuraments psicométrics. Alió que totes tenen 
en comú, i alió que justifica I'aplicació comuna del mateix terme per 
a totes elles, és que totes pretenen anar més enlla de les aparences. 
Totes pretenen, de maneres diverses, descobrir categories abstrac-
tes i connexions subjacents a fenómens més o menys corrents. La 
motivació bMica de tota recerca és la convicció que les coses no són 
ben bé com semblen, que no són tal com les perceben els nostres 
sentits o com les entenen les nostres convencions conceptuals, sinó 
que són exemples, d'una o una altra mena, de categories i de rela-
cions ocultes. Per tant, la recerca reformula fenómens comuns i els 
atorga una significació nova. Un cop proposada una formulació deri-
vada d'un fenomen determinat, aleshores la pode m aplicar a d'altres 
fenómens distints, que en resulten explicats com a exemples addi-
cionals de les abstraccions assolides. A més, I'especificació de 
categories i de relacions noves proporciona els mitjans per manipu-
lar fenómens fent un ús poc habitual o insólit de les seves propietats 
subjacents. Així, la descoberta estimula i fa possible la invenció. I 
per aixó la recerca permet a les persones conéixer maneres distin-
tes de concebre el món quotidia i, si es deixen guiar per les troballes 
noves, els permet alterar o ampliar les seves idees i practiques 
habituals. Podem considerar la recerca, doncs, com un procés dia-
léctic permanent: formula la realitat en termes abstractes i al seu 
torn d'aquesta formulació abstracta se'n deriva una reformulació de 
la realitat. 
Cal fer-se, peró, una pregunta óbvia: ¿com sabem si les refor-
mulacions derivades d'una troballa determinada de la recerca són 
valides o no? Al capdavall, podríem inventar-nos tota mena d'idees 
estrafolaries i donar-los certa aparenya d'autenticitat mitjanyant 
raonaments prou persuasius i ben amarats d'autoritat i una selecció 
ben curosa de dades escaients. En trobaríem moltíssims precedents, 
d'aixó. Demostren que, independentment que els estudis pretenguin 
o afirmin ser molt objectius o imparcials, responen d'alguna manera 
i sempre, en certa mesura, a idees preconcebudes, perqué sempre 
els condiciona algun tipus d'assumpció cultural. Les característiques 
inherents a tot estudi sistematic ho fan inevitable, perqué els estudis 
parteixen sempre d'una idealització, de I'extracció a partir de les 
dades observables d'alló que hi considerem essencial, i la idealitza-
ció, és ciar, mai no pot evitar alguna mena o una altra d'influéncia 
ideológica, perqué sempre la definim en relació amb alguna opinió o 
creenya preexistent. Altrament dit, la recerca esta sotmesa a la 
mateixa mena de condicions que influeixen I'apreciació i que hem 
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descrit a I'apartat 4. Els investigadors estudien selectivament all6 
que creuen que és essencial d'acord amb les seves predisposicions 
conceptuals i, perqué els consideren incidentals, bandegen la resta de 
dades i fen6mens. Per tant, s'esforcen, d'entrada i per natura, perqué 
all6 que busquen i all6 que troben coincideixi. ¿Com podem establir-
ne la validesa, aleshores? 
El concepte de validesa és un concepte relatiu. És relatiu i funció 
del grau d'afinitat cultural, de la mesura en qué I'actitud de I'inves-
tigador davant la informació sigui compartida per la resta d'inves-
tigadors de la comunitat a la qual pertany. Tot i que un investigador 
se supedita a les convencions d'estudi que define ix la seva disciplina, 
és a d·lr, a una determinada cultura académica, és evident que altres 
disciplines i la comunitat on és inserida la dita cultura académica 
compartiran en part les mateixes convencions. Es tracta d'un fet que 
els antrop61egs constaten molt sovint, quan a partir de la identifica-
ció de graus d'homogeneHat d'actituds i de creences defineixen tot 
all6 que constitueix les fronteres culturals canviants. És un fet que 
podem aplicar a la recerca d'orígens disciplinaris diversos criteris 
d'apreciació avalats per la cultura més amplia de I'estudi intel.lectual 
en sentit més genérico Hi ha dos tipus de criteris generals. L'un és 
conceptual i es basa en la coheréncia 16gica de la teoria. L'altre és 
empíric i es basa en la manera en qué fem servir les dades de la 
realitat per comprovar la teoria. Pel que fa als criteris conceptuals, 
podem sotmetre la recerca a crítica i provar la inconsisténcia deis 
raonaments que fa servir o identiflcar-hi certa imprecisió termino-
16gica o una inépcia intel.lectual genérica a partir de les convencions 
de pensament avalades per la nostra cultura (i no necessariament per 
d'altres ni totes les cultures). L'ús d'aquests criteris conceptuals 
genérics és un element essencial del procés d'interpretacíó que hem 
descrit a I'apartat 4. Aleshores indicavem, per6, que massa sovint 
I'assimilació de les idees impedia aquest ús. Si les idees ens fan el 
pes i satisfan les exigéncies de I'estat de la recerca o de la practica 
habituals, tendirem a acceptar-ne alguna formulació més simple i 
assimilable sense sotemetre-Ies a una investigació i verificació 
rigoroses. Pel que fa als criteris empírics, podem sotmetre la recer-
ca a crítica i provar que parteixen d'una metodologia defectuosa 
quant al disseny deis instruments que apleguen les dades o quant als 
mitjans que emprem per mesurar aquestes dades. En parlar de cri-
teris conceptuals sempre cal fer referéncia a la manera en qué s'han 
formulat les abstraccions, mentre que quan es tracta de criteris 
empírics cal sempre fixar-nos en la manera en qué I'abstracció 
esdevé practica i es tradueix en dades. 
Aquests criteris generals de validació de la recerca són perti-
124 
nents a la fase d'interpretació del procés pragmatic que proposo en 
aquest informe. L'avaluació, en canvi, exigeix algunes considera-
cions més específiques i una major atenció a les diferencies culturals 
entre les disciplines que s'ocupen de la Ilengua i de I'aprenentatge i 
I'assignatura de Ilengua tal com la trobem a les programacions. 
Ja he parlat abans (a I'apartat 4) de la validació més concreta de 
les idees de que deriven conclusions relatives a la dídactica de les 
Ilengües, una validació que exigeix I'avaluació deis principis teorics 
en vista deis valors de transferencia. Invoquem els criteris concep-
tuals sobretot en el procés d'apreciació, per tal d'esbrinar la relle-
vancia de les teories en I'ambit de diverses cultures o disciplines 
(des de la lingüística i d'altres fins a la didactica de les Ilengües). 
Pero la validació més concreta que exigeixen els criteris empírics 
fa imprescindible una avaluació de les tecniques de que fa ús la 
recerca, perque precisament aquestes tecniques permeten remetre 
les abstraccions a la realitat. Els criteris empírics són essencials a 
I'hora d'engegar el procés d'aplicació. Pero la metodologia didactica 
de I'aplicació corres pon a una operació diferent de la propia de la 
metodologia convencional de la recerca, que se centra en I'observa-
ció selectiva i I'experimentació controlada. 
Constatem i cal justificar dues maneres distintes de contrastar 
les abstraccions teoriques amb la realitat: I'una es basa en I'obser-
vació deis fenomens tal com s'esdevenen a la realitat, i I'altra es 
basa en I'experimentació, en la producció artificial de fenomens. 
Totes dues operacions són exercicis de control de dades: la primera 
les controla mitjanc;;ant una selecció i la segona mitjanc;;ant una 
manipulació. S'ha fet molta recerca/ observació a partir de la realitat 
de classe, inclosa la classe de Ilengües. 
S'han analitzat les classes d'acord amb propostes descriptives de 
tipus diversos basad es en I'abstracció de les característiques pro-
pies de la conducta a classe que els investigadors han considerat més 
remarcables o significatives. En aquest tipus de recerca a I'aula, el 
mestre és també una dada o un conjunt de dades que cal observar. 
També s'ha fet certa tasca de manipulació de que els alumnes i les 
classes n'eren I'objecte, pero tampoc en aquests casos qui ha dirigit 
I'activitat investigadora no han estat els mestres, no corresponia al 
seu paper docent habitual. Si no calia estudiar-los com a dades o 
conjunts de dades, aleshores han estat considerats com una variable 
que entelaria la manipulació i que calia eliminar. En tots dos tipus de 
treball, qui ha dirigit i supervisat la recerca mai no han estat els 
mestres. 17 
125 
Pero quan els mestres exerceixen el seu paper professional, sí 
que dirigeixen i supervisen, evidentment, i no són una variable que 
intervingui passivament a I'activitat, són un agent que la condiciona 
explícitament. La seva feina és precisament manipular la conducta. 
A diferencia deis investigadors, pero, ells no poden, per causa de la 
responsabilitat prioritaria que els vincula amb els alumnes, eliminar 
o neutralitzar a les bones aspectes del medi d'aprenentatge que 
destorbin I'experimentació. Pot molt ben ser que alguns d'aquests 
factors interaccionin de maneres complexes i inexplicables en el 
procés d'aprenentatge i evidentment els mestres no poden córrer el 
risc de privar els alumnes d'unes con die ion s d'aprenentatge eficaces 
per la mera raó que no les puguin controlar o explicar. Els mestres 
fan una funció que el mer experimentador no pot suplir: tenen I'ob-
jectiu de fomentar la comprensió deis seus alumnes i no la propia, o 
en tot cas només incidentalment. A més, com a participants de 1'0-
peració d'ensenyament/aprenentatge, els alumnes també hi tenen un 
paper, en el procés d'avaluació, com ja havíem indicat. No són una 
mera font de dades, sinó que també col.laboren d'una manera cons-
tant en I'orientació i el control de I'activitat de classe i deis efectes 
que en deriven. 
La classe, dones, no consisteix ni ha de consistir només en una 
ampliació de I'ambit experimental. L'avaluació empírica de les acti-
vitats d'ensenyament/aprenentatge no pretén obtenir una especifi-
cació exacta de les causes, sinó una consciencia creixent deis diver-
sos factors que intervenen en el procés d'aprenentatge a classes 
concretes. És molt probable que aquesta avaluació faci palesos, que 
en derivin principis generals, i que aquests principis permetin i 
estimulin el debat amb d'altres mestres que treballin en d'altres 
circumstancies, i que permetin i estimulin la practica diversificada 
de tecniques determinades, fet que també ja havíem assenyalat. Pero 
I'activitat de classe mai no se supedita als principis generals, dis-
senyats per avaluar-la. Sí que cal assumir una dependencia inversa: 
(17) Hi ha una distinció terminológica que sembla pertinent entre la recerca (sigui 
d'observació, sigui de manipulació) que tan els investigadors allunyats de 
I'ensenyament tenint en compte els mestres com a dades de I'objecte d'estudi 
i la recerca que tan els mestres mateixos. La primera recerca, I"'allunyada", 
sembla dur I'etiqueta de "recerca orientada a la classe" (vegeu Seliger i Long 
1983), i la recerca deis mestres I'etiqueta de "recerca centrada en la classe" 
(vegeu Allwright 1983). Jo m'ocupo, óbviament, de la recerca centrada en la 
classe, la que anomeno "mediació", condicionada no només per I'avaluació de tets 
reals de classe, dinó també pel procés d'apreciació. A més d'empírica, és una 
activitat conceptual. Vegeu a Mitchell 1985 un estudi general sobre la recerca a 
les classes de segones Ilengües. 
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els principis se supediten a I'activitat de classe, li són útils, perque 
permeten entendre-Ia millor i fer una operació més sistematica. 
De tot aixo se'n despren que el procés de mediació parteix, tal 
com indica el diagrama, d'un conjunt d'idees, i no d'un conjunt de 
troballes de la recerca. Sembla que és molt comuna I'assumpció que 
podem assignar a persones com ara els especialistes en lingüística 
aplicada I'execució d'allo que jo he definit com a apreciació, i que un 
cop ells hagin ates fets que avalin les seves teories, aleshores aquestes 
teories ja es poden aplicar directament a la didactica. Sembla que 
només calgui ser cauts davant la possibilitat que la ratificació de les 
teories no sigui satisfactoria i que sigui necessari més treball de 
recerca abans de dissenyar recomanacions concretes. Jo opino que 
les idees que provenen d'arees distintes d'estudi disciplinari, per 
més autoritat que les embolcalli i per més ratificades que hagin 
estat, mai no s'han d'aplicar directament, sinó que sempre s'haurien 
de comprovar mitjanQant el procés d'apreciació i ser objecte des-
prés del control constant inherent a I'avaluació empírica, perque les 
troballes de la recerca sempre són valides només d'una manera 
relativa, en funció de les condicions concomitants a la seva detecció 
i a la comprovació. L'investigador, és ciar, pot generalitzar a partir 
d'aquestes troballes mitjanQant un procés d'extrapolació, pero a 
aquest procés li mancara I'aval de I'evidencia empírica, només sera 
una ampliació especulativa de I'evidencia sí constatada. L'experi-
mentació, dones, no pot demostrar res que transcendeixi les condi-
cions i les limitacions imposades pels dissenys experimentals con-
crets. Sí que pot, en canvi, reforQar la confianQa en la plausibilitat 
d'una teoria i indicar que pagaria la pena considerar-la com a punt 
de partida d'un procés de mediació. 
Hem fet pales, dones, que la recerca didactica exigeix una apre-
ciació independent de les idees previa a la seva aplicació. Pero no 
podem limitar-nos simplement a conformar aquesta aplicació d'acord 
amb els procediments de la recerca empírica, perque ha d'operar en 
contextos que I'exclouen. Aixo no voldir que aquests procediments 
no puguin adaptar-se a I'ús de classe. De fet, és possible que el millor 
enfocament del disseny de directrius d'avaluació empírica consistei-
xi a comenQar amb procediments comuns i ben verificats útils per 
detectar i observar dades i veure fins a quin punt les podem adaptar 
als objectius didactics concrets. Probablement, d'un estudi compa-
ratiu deis procediments de la recerca i de les tecniques de I'ensen-
yament en derivaria una bona base d'avaluació que combinaria el 
rigor inherent a la recerca i la pertinencia que exigeix la didactica.1 8 
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c: 5: Sembla que cal fer encara una altra observació sobre la recerca 
~ didactica. La idea que els mestres haurien d'adoptar una perspectiva 
:g científica, propera a la recerca, en I'exercici de la docencia, ha 
~ sovintejat molt en el món de la didactica (si més no a la Gran Bre-
ci tanya) durant fore;;a anys, associada particularment amb I'obra 
~ d'Stenhouse i d'Elliott.19 Per denotar aquest tipus d'ensenyament 
c: orientat a la recerca s'ha emprat molt el terme "recerca activa". 
al 
::1: Peró de vegades aquest terme es fa servir per denotar la formació 
de grups de mestres que elaboren idees própies sense cap referencia 
a la teoria ni a la recerca d'un estil més rigorós i academic. "Apren 
sol i fes-te expert" és un eslógan relativament freqüent, i aquesta 
actitud de vegades s'estén també al món de la pedagogia. A mi em 
sembla que aixó és simptomatic d'una perillosa tendencia anti-
intel.lectual en I'ambit de la professió. En tot el meu informe he 
provat de defensar alió que jo anomenaria una recerca adequada, 
d'una adequació analoga a la que atribu'im a la teconologia quan I'hi 
considerem. Peró aixó no implica ni ignorancia ni improvisació. Les 
disciplines academiques que són la lingüística, la psicologia, la socio-
logia i la pedagogia proporcionen als professionals de I'ensenyaments 
els estris essencials per a la seva activitat, tant a partir de les idees 
disciplinaries com deis processos de verificació, i la lingüística 
aplicada (tot i que el nom en contradiu I'objectiu) ha d'ocupar-se de 
fer accessibles els resultats de totes aquestes disciplines i adaptar-
los de manera que informin i facilitin I'apreciació i I'aplicació. El 
tipus d'enfocament pragmatic de la didactica que he descrit depen del 
reconeixement de la importancia de I'esfore;; intel.lectual i posa el 
rigor teóric al servei de la pertinencia practica. 
Obviament, aquest enfocament considera molt transcendent la 
preparació deis mestres, de la qual tot seguit m'ocuparé. 
(18) Long indica el valor de I'ús de les técniques de la recerca d'observació en 
I'avaluació en aquests termes:"Caldria recalcar que I'objectiu de la iniciació deis 
mestres a les técniques d'observació no els converteix en investigadors a la 
classe ... Més aviat, es tracta de permetre'ls de valorar allb que taran quan tornin 
a la docencia i que controlin i avalu'in les innovacions que hi introdueixin (Long 
1983: 288). Long dóna torga exemples de tecniques d'aquest tipus. A mi m'interessa 
sobretot saber tins a quin punt podem coordinar aquestes tecniques amb les 
técniques didactiques corrents i aconseguir així que la recerca s'adapti al ritme 
de I'ensenyament normal. 
(19) Per exemple Stenhouse 1975. Elliott 1981. 
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6. La preparació metodologica i la formació deis mestres* 
¿Com podem preparar els mestres per efectuar el procés de 
mediació pragmatica que he proposat en aquest informe? La perspec-
tiva científica, la disposició a la recerca que aquesta mediació exi-
geix necessariament, la connexió que demana de I'abstracció amb la 
realitat, I'ús de técniques per verificar principis i de fet tot el 
procés d'auto-control i orientació pressuposen unes actituds i unes 
aptitud s que requereixen, a més de I'óbvia preparació metodológica, 
formació. De fet, i ja ho havia indicat, a mi em sembla que la pre-
tensió mateixa de la didactica, que vol ser una disciplina professio-
nal, es basa en la mateixa pressuposició. Aleshores, ¿en qué ha de 
consistir la formació deis mestres i com difereix conceptualment de 
la preparació metodológica? 
En termes generals, la distinció entre la formació i la preparació 
metodológica es pot formular tal com jo ho faré ara.20 La prepara-
ció metodológica és un procés pretén obtenir tota una série de resul-
tats especificats préviament. Aixó comporta I'atesa d'una conducta 
supeditada a un objectiu determinat, de caracter més o menys for-
mulable, per la qual cosa la capacitat d'acomodació a la novetat de 
la dita conducta és molt limitada. La preparació metodológica, des 
d'aquest punt de vista, pretén proporcionar solucions a un conjunt de 
problemes previsibles i valora molt I'expertesa assumida sen se 
reflexió. Depén de I'estabilitat de I'ambit teóric i practic en qué 
s'insereix, perqué assumeix que les situacions futures són essen-
cialment répliques previsibles de les situacions del passat. La forma-
ció, d'altra banda, no es defineix en funció d'aquesta previsibilitat. 
Pretén resoldre situacions que no s'acomodin a models preconcebuts 
de res posta, ans que requereixin una reformulació de les idees i una 
modificació del procediment habitual de formulació. Se centra, per 
tant, no en I'aplicació de técniques resolutives automatiques, sinó en 
I'apreciació crítica de la relació entre els problemes i les solucions 
entesa com a estudi permanent i com a practica adaptable. 
Cal remarcar que, tal com I'hem definida, la formació deis mestres 
no avala I'especulació abstracta dissociada de la realitat. Més aviat 
Fem servir els termes "preparació metodologica" i "formació" com a traducció 
de, respectivament, teacher training i teacher education. El primer és un terme 
usat tradicionalment en I'ambit anglofon i I'autor hi oposa el segon i n'explica les 
diferencies. Actualment es tendeix a utilitzar el terme teacher education, per 
les raons defensades per I'autor. 
(20) Sobre la distinció entre formació i preparació metodologica, vegeu Peters 1967, 
1973, Widdowson 1983, i en relació especifica amb la formació del professorat 
de lIengües, vegeu Larsen-Freeman 1983. 
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permet iniciatives d'invenció que fan possible que la realitat pugui 
ser interpretada i modificada de maneres diverses. Aix6 no significa 
que el mestre format perseguira constantment la innovació i cons-
tantment rebutjara les practiques convencionals que no domini; només 
significa que tant les idees noves com les preexistents seran objecte 
de verficació i no merament acceptades a ulls clucs. Un fenomen tan 
comú com és el seguiment a ultranya de les modes cal atribuir-lo a 
un fracas de la pedagogia. 
La formació deis mestres, doncs, permet efectuar I'apreciació de 
les idees i fer-Ies més eficaces en termes practics, perqué la 
comprensió deis conceptes abstractes i les seves interrelacions fa 
possible fer-ne una aplicació versatil. D'aix6 se'n desprén que aquesta 
visió pedag6gica de la preparació deis mestres no nega la importancia 
de les técniques practiques concretes. Ben al contrari, n'afirma el 
paper essencial com a agents de la renovació de les connexions de la 
teoria amb la realitat deis contextos concrets de classe. Per6 les 
técniques no són objectius elles mateixes, com sí ho són des d'una 
perspectiva metodol6gica, sinó que són el mitja que permet fer 
operatives les idees i modificar-les en vista de I'avaluació. No 
determinen les activitats d'ensenyament i d'aprenentatge, sinó que, 
contrariament, se'ls exigeix que s'adaptin als criteris i a I'expe-
riéncia variables deis mestres i deis alumnes. 
La manera en qué cal considerar les técniques en I'ambit de la 
formació, no com a procediments que cal acceptar a cegues, sinó com 
a procediments que s'han d'explotar, parteix de la multiplicitat d'usos 
possibles deis recursos didactics a I'abast per a la preparació deis 
mestres. Aquests recursos didactics responen a técniques derivades 
d'opcions lingüístiques específiques, dissenyades i ordenades com a 
séries d'activitats o d'exercicis pensats per a una aplicació imme-
diata. En la mesura que aquests recursos siguin aplicacions de prin-
cipis, exemples d'a116 que poden ser exercicis conformats a partir 
d'unes idees determinades, són meres il.lustracions. Els podem avaluar 
en relació amb unes abstraccions determinades. En la mesura que 
aquests recursos hagin estat dissenyats i pensats per aplicar-los 
d'una manera immediata i en la mesura que els suposem implícita-
ment una eficacia didactica genérica, aleshores són prescripcions. 
Pressuposen que les particularitats deis diversos contextos de clas-
se no són determinants de I'ensenyament ni de I'aprenentatge, que 
només són incidentals. En aquest cas, només les podem avaluar en 
relació amb la realitat. Per tant, si són il.lustracions, podem consi-
derar els recursos didactics estimuladors d'una comprovació que 
exigeix una apreciació com a condició prévia de la seva aplicació. Si 
les entenem com a prescripcions, caldria aplicar-les sense aprecia-
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ció, i per tant obligarien els usuaris a conformar-s'hi. Una perspec-
tiva de preparació metodológica tendira, óbviament, a la visió pres-
criptiva deis recursos didactics, mentre que una perspectiva forma-
tiva requerira tractar-Ios com a il.lustracions.21 
Fins ara he parlat sobre la preparació metgdológica i la forrnació 
senSe f~r cap digtinció entre programes Pe formació inicial i de 
formació perman~nt. Semble, raonable suposar que en el tipus de 
gisposicions que exigeix cadasewna d'aquestes etapes de la forrnaoiQ 
deis mestres hi haura difer!1H1eies, A mi em sembla que aquestes 
piferencies estan estretament vinc;wlades a les dues perspective::!, la 
de la preparació metodológic;a i Iª Q@ la formació, que acabo de 
descriure. La formació incigl intrQdueix els futurs mestres als 
rudiments de I'activitat professional. En general, són rudiments de 
dues menes. Hi ha els relatius a la gestió de la classe, els que per-
meten I'ús de tecniques rutinaries d'organització de I'activitat de 
classe, a I'empara deis recursos de la didactica. En aquest sentit, als 
professionals novells els interessa sobretot adquirir certa confianga 
davant d'una situació social nova i exigent, que de fet és un repte, 
i necessiten el suport d'un conjunt de tecniques prefixades i fiables 
i aprendre a sentir-se segurs a I'hora de posar-les en practica, sigui 
quina sigui la seva validesa en termes d'eficacia educativa. Obvia-
ment, abans de permetre's el luxe d'experimentar, cosa que podria 
perjudicar la seva autoritat aban s d'haver-Ia sedimentat, cal que els 
mestres novells se sentin segurs del seu paper, trobar i reafirmar 
la propia identitat. El segon element basic de la iniciació professioné!1 
rau en la relació del nouvingut amb els seu s col.legues d'ofici, rayen 
un procés d'assimilació cultural que permet la integració deis mes-
tres com a membres del grup de professionals dedicats a I'ensenya-
ment. AixQ tamt?é als incit¡:¡ra a acceptar un conjunt d'actituds i de 
prac;tiqy§g ºQnvefwignals. l'aqgpeió de Posicions massa qrítiq\)e§ o 
experimef1tals, su~Qªª, en aquesta etaf=!ª pe formaciq, GE:lrt fisc 
(21) !-& qi§tiAQig I'lntf§ §I (lflr¡jct¡¡r ¡i.lustratiu i §I p.fEl§qri¡:¡!i LJ deis reCUfs(jS digilctip1j, 
tgt i 1'j4(3 !3s prglj QQViil, np ~§mprfl !Ís recgnEl§jyq¡:¡, gis r<lcursOS qLJ§ j~ m&t¡li~ h§ 
gis§§nYfll P¡¡f i!,llIstrªf Lin §nfg§ªm§nt ggrWr€l! 9fl I'§nsenyament, r;l§F exempl§ 
(Wiqd9WSQI9 1 ~78, WidQPw§qA i AII(3n Hl7§), ~iln §§tat griticalS ell el §entit q4§ 
ng h'ln estilt sotm¡¡sos fl av¡¡luació i q!-J§ p§f tan! nq han dempstr¡;¡t ser efigª~g§ 
¡;¡Iª pr$C¡ic¡;¡ (Ml.Irphy 1985). Pero I'avalyació q§l§ r§¡;ursQs ne pot f§f-se qi§s@íliflr:i¡¡ 
q¡¡ls ppnte¡¡tQs ponprets de classe: h'l ge §§f p¡¡rt del prqpés q§ m¡lqifl§ig qfel 
control i de y¡¡IQració que q(3f¡3nso. AQl!§st¡¡ ªfirmaciél nfelga la pqssibilitat qi3 cilfJ 
aprpy&ció o rebuig globals. ¡:el conceple d'avaluació de Murphy en aquest context 
(i paga la pena remarcar-ho) difereix del concepte de Breen i Candlin a que ja he 
fet referencia. 
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c: 
o d'allunyament i d'a'illament. Als mestres novells, en aquesta etapa 
; d'iniciació a les tecniques i a la cultura didactiques, els convé adap-
o 
'ti tar-se i bastir les seves relacions amb els alumnes i els col.iegues 
'ti ~ professionals sobre una base solida, i reafirmar-se així en la seva 
ci funció. En vista de tot plegat, sembla evident que la formació inicial 
~ o de mestres novells ha de tenir ben present el vessant metodologic 
c: de la formació. Aixo no vol dir que els programes de formació no 
CI) 
1: hagin també d'encoratjar certa consciencia de les implicacions més 
amplies de la teoria o de I'apreciació que aquí hem associat a la 
pedagogia, pero caldria que aixo fos considerat com una inversió a 
Ilarg termini, i no pas un esforQ que hagi de fer-se fructífer de 
manera immediata, ha d'orientar les actituds més que no pas susci-
tar accions concretes. 
L'acció, I'activitat de recerca, dones, I'ha d'assumir la formació 
permanent. I aleshores sí que ha de prendre, és ciar, un caire peda-
gogic, per tal que els mestres puguin fer la funció de mitjancers 
seguint les directrius que he proposat. Es tracta d'una tasca molt 
amplia a qué ja s'han compromés Europa i d'altres pa'isos en el camp 
de la formació permanent deis mestres de lIengües, i que inclou 
moltes iniciatives, des de beques per a cursos anuals, per exemple, 
a les universitats fins a reunions relativament informals de grups de 
mestres que s'ajuden mútuament. El Consell d'Europa mateix ha 
encoratjat moltes activitats d'aquest tipus, amb el suport als tallers 
del seu programa Projecte 12 i amb diverses visites professionals 
d'assessorament d'iniciatives locals. Topem, pero, amb un problema 
persistent, la represa del contacte amb la classe. Aixo potser es fa 
més palés en el cas deis cursos més lIargs que allunyen els mestres 
del seu habitat didactic durant períodes considerables, pero també 
s'ha constatat en cursos més breus. Molt sovint s'esdevé que els 
participants als cursos se senten inspirats per la intensitat social i 
professional de I'activitat formativa, pero en tornar a I'activitat 
normal es troben que no en poden aprofitar gaire cosa, tret d'una 
sensació embriagadora de coneixement inconcret que sovint aviat es 
perd amb el contacte amb la realitat. Amb aixo no pretenc negar la 
validesa d'aquests cursos, perqué si més no susciten la consciencia 
de comunitat professional i indubtablement part de la inspiració que 
transmeten es tradueix en resultats practics. Pero molts partici-
pants necessiten alguna cosa més concreta, diguem potser alguna 
mena de metodologia de treball que orienti i mantingui I'ímpetu propi 
deis cursos i el traduexi en un programa permament d'activitats de 
classe controlades. A mi em sembla que I'objectiu de tots els cursos 
hauria de ser I'elaboració de programes d'aquest tipus a redós del 
compromís col.lectiu deis participants. Perque aleshores els cursos 
inculcarien als mestres la responsabilitat d'ampliar permanentment 
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la própia formació professional. Hi haurien de trobar una guia que els 
encoratgés a prendre la iniciativa. 
Ara parlarem de propostes específiques com ara la manera en qué 
el model de mediació pragmatica que he descrit pot fer-se operatiu 
en I'ambit de la formació permanent deis mestres de lIengües. 
7. Del model al modul 
Amb aquest informe he pretés presentar els fonaments d'un 
enfocament pragmatic a la didactica de les Ilengües que assigna als 
mestres el paper de mitjancers entre la teoria i la practica. He 
intentar mostrar que aquest enfocament és necessari si volem que 
I'ensenyament de Ilengües exploti al maxim els avenc;:os de les dis-
ciplines que hi convergeixen pero sense perdre la propia identitat 
com a ambit d'estudi que ha de satisfer unes condicions autonomes 
de pertinéncia i perspectiva. I he indicat unes quantes conseqüéncies 
negatives del bandejament o la mala aplicació de la pragmatica. 
L'adopció d'aquest model de didactica exigeix que els mestres es 
comprometin en la recerca com a component de I'ensenyament i que 
aquesta recerca també tingui un caracter autónom i uns criteris 
autonoms de rellevancia i de reeiximent. També té implicacions en 
I'ambit pe la preparació deis mestres. Perqué I'exercici de la recer-
ca didactica que hem definit pressuposa actitud s i enfocaments de les 
técniques d'ensenyament que només poden fer-se consistents mit-
janc;:ant una perspectiva pedagógica, la qual al seu torn exigeix un 
programa permanent de suport deis professionals en exercici. Només 
el disseny de programacions de treball, directrius per a I'activitat 
de classe, poden assegurar aquesta continu'itat. Aquest apartat sug-
gereix una forma possible d'aquestes programacions. 
Ara mateix tinc al cap grups de dades i de tasques organitzats en 
moduls d'estudi a I'entorn de preocupacions habituals de la didactica, 
estructurats segons el model pragmatic que he proposat i que per-
metria als mestres I'apreciació i I'aplicació d'idees.22 No partiré 
(22) Aquests moduls s'assemblen, cosa no gens sorprenent, als elements de I'esquema 
INSET dissenyat per C.N. Candlin i jo mate ix (en preparació) <N. del l.: (!» Tot i que 
els informen els mateixos fonaments, difereixen pel fet que els he pensats com 
a fulls de treball per a miniprojecte separats, se centren més específicament en 
temes concrets i deriven més directament de les preocupacions deis mestres. 
Són més individualitzats i local s, més modificables segins I'ús que se'n faci. 
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d'un determinat criteri científic ni d'una troballa determinada de la 
recerca, no racomanaré una línia determinada d'orientació, sinó que 
partiré d'aquelles coses que els mestres troben més problematiques, 
d'aquelles coses que ells consideren que cal aclarir i resoldre. En 
ci general, coneixem massa poc el punt de vista deis mestres davant la 
~ didactica; fem generalitzacions que no parteixen de cap informació 
¡ fiable. Estem molt predisposats a pontificar sobre qué haurien de 
::t: pensar els mestres, pero en realitat no sabem ben bé qué pensen: 
formulem conclusions en nom d'ells pero no els hem consultats. Cal, 
i el Consell d'Europa ho hauria de promoure o patrocinar com a part 
del seu projecte, un estudi d'allo que els mestres de lIengües de 
diferents classes i diferents pa"lsos troben problematic en I'ambit de 
la practica convencional o en I'ambit de les propostes d'innovació que 
se'ls suggereixen. A partir d'aquí, podríem bastir uns mOduls que 
tractessin deis punts que més preocupin els mestres. 
Amb I'actual abséncia d'informació sobre els punts que són pro-
blematics des del punt de vista deis mestres, ens hem de limitar a 
fer assumpcions intuHives de quina mena de problemes consideren 
prioritaris. Tot seguit suggereixo algunes possibilitats a títol 
il.lustratiu de la meca proposta: 
Practica estructural 
L'experiéncia convencional, amb I'assumpció que fan possible un 
contacte habitual amb les formes lingüístiques i en faciliten el conei-
xement, recoman a I'ús d'exercicis estructurals, de taules de subs-
titució i d'altres recursos com a model de practica. Les idees més 
recents sobre I'ús de la Ilengua i sobre I'aprenentatge insisteixen en 
la prioritat a classe de les activitats comunicatives. ¿Implica aixo 
que les practiques tradicionals són incorrectes i que caldria abando-
nar-les? ¿Poden coexistir els exercicis practics amb un enfocament 
comunicatiu de I'ensenyament de Ilengües? 
Errors 
Ara es diu que els errors deis alumnes denoten els seu s assoli-
ments. ¿VQI dir aixo que no s'han de corregir mai, en cap circums-
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tancia? Si resulta que s í que hi ha circumstancies en qué escau la 
correcció d'errors, ¿quines són i com cal corregir sense inhibir 
I'avene;: deis alumnes? 
Materials auténtics 
Tradicionalment se suposava que la lIengua presentada als alum-
nes havia de ser senzilla, simplificada d'alguna manera, perqué hi 
poguessin accedir i la poguessin adquirir facilment. Avui dia hom 
recoman a que la Ilengua presentada sigui auténtica, real. ¿Com podrem 
assignar-li nivells determinats per fer-Ia accessible? La simplifica-
ció ¿contradiu com a estratégia didactica els principis inherents a 
I'enfocament comunicatiu de I'ensenyament de Ilengües? 
La primera fase del disseny modular ha de consistir, doncs, a 
identificar els problemes des de la perspectiva deis mestres. Podem 
formular-los en termes més o menys específics, i podem fragmentar 
les qüestions més aviat general s que he recalcat en punts més con-
crets i definits i tractar-Ies en més d'un modul tot prenent les 
mesures escaients que facin possible interrelacionar-los. En el cas 
de la practica estructural, per exemple, proposo aquests punts més 
específics: 
Hi ha exercicis estructurals que tinguin sentit? 
Quina funció cal assignar a les taules de substitució? 
¿De quina manera difereixen els exercicis de Ilengua de les tas-
ques comunicatives? 
D'aquesta manera, podríem dissenyar moduls que estudiessin 
separadament cada punt pero amb elements subjacents comuns, en 
I'ambit de I'apreciació. Així, els punts més concrets s'emmarcarien 
en una estructura més entenedora i coherent d'avaluació conceptual, 
i podríem considerar les técniques com a execucions de principis més 
generals de I'ensenyament. 
L'estretor relativa que representa centrar-se en moduls gaire 
concrets i la manera que aixo exigeix interrelacionar-los per fer 
explícit el denominador comú en I'ambit teoric són incognites que no 
pode m determinar anticipadament, perqué depenen de quins proble-
mes consideren els mestres que els afecten i del disseny i I'ús 
concrets que facin deis dits moduls. 
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Un cop identificat el problema que cal resoldre, la fase següent 
sera posar atenció a les idees rellevants que en permetin la inter-
pretació i I'avaluació conceptual. Els mestres obtindran millors 
resultats si els suggerim d'estudiar detalladament una tria encerta-
da de cites. Aleshores podran reconsiderar el problema en vista de 
I'apreciació que es desprengui de les cites. La fase següent consistira 
a engegar I'aplicació tot fent operatives les idees mitjanyant les 
activitats dissenyades pels mestres a partir d'exemples concrets 
extrets de recursos didactics preexistents. Després els mestres 
faran ús i avaluaran aquestes activitats a partir de tot un conjunt de 
técniques possibles. Tot seguit transcric un esquema sintétic amb el 
qual pretenc indicar com podrien ser més o menys els moduls dissen-
yats a partir de les directrius proposades. 
Proposta de módu!: exercicis i significat 
Problema: Volem saber si I'ús d'exercicis escau a I'ensenyament del 
significat. ¿Són una contradicció, els exercicis amb sig-
nificat? 
Apreciació: Cites de: 
Richards et al (1984) 
Rivers (1964) 
Dakin (1973) 
Palmer (1981) 
Yule (1985) 23 
definició deis termes 
sobre la natura de I'ús 
d'exercicis a I'ensenyament de 
Ilengües 
sobre la natura del significat 
(23) Referencies: 
136 
DAKIN, J. (1973): The Language Laboratory and Language Lerning. London, Longman. 
PALMER, F. (1981): Semantics, Cambridge, Cambridge University Press. 
RICHARDS, J.; WEBER, H.; PLAn, J. (eds) (1984): The Longman Dictionary of Applied Lin-
guistics, London, Longman. 
RIVERS, W. (1964): The Psychologist and the Foreign Language Teacher. Chicago, 
University of Chicago Press. 
YULE, G. (1985): The Study of Language: An Introduction. Cambridge, Cambridge 
University Press. 
Tot considerant el problema plantejat i els punts de discussió que 
en derivin, els mestres prenen consciencia de la distinció que separa 
els exercicis que promouen una actuació mecanica i els exercicis que 
promouen la interiorització inconscient d'estructures de competen-
cia, prenen consciencia de la distinció que separa el significat en el 
sentit semantic i el significat com a valor pragmatic contextualitzat. 
Conclusions derivades de I'avaluació conceptual: en principi, els 
tipus d'exercici estructural poden associar-se amb tipus de signifi-
cat. Els exercicis es poden centrar en un element resolutiu que fomenti 
un coneixement del significat semantic definit pel lexic i la sintaxi en 
un context oracional i els podem emprar com a suport de tasques 
centrades en el significat pragmatic, com a elements encoratjadors 
d'una consciencia conceptual i ampliació de les activitats de caire 
comunicatiu. 
Aplicació: Tria d'exercicis a partir del material a I'abast i 
tenintpresentcertesg uiesmetodologiques. Versions deis 
exercicis adaptats a classes concretes.Registre del 
reforQ circular de I'actitud delsmestresals, assoli-
mentsiviceversa. Exercicis adaptats en conséqüencia. 
Només he indicat d'una manera molt general i aproximada com 
podria fer-se operatiu el model de mediació a cura deis mestres que 
he presentat i discutit a tot I'informe. El disseny detallat de moduls 
individuals exigira molta meditació i caldra que respongui als proble-
mes que els mestres mateixos considerin importants. A més, com 
que no són instruccions rigoroses sinó només directrius generals, 
han de ser prou flexibles perque facin possible la participació i la 
iniciativa deis mestres, de manera que puguin bastir els seus cursos 
a partir de les orientacions debatudes. Aquests moduls són com les 
dades i els suggeriments útils al treball sobre projecte. Són per tant, 
per natura, incomplets. En emprar-Ios a classe i en parlar-ne amb els 
col.legues, els mestres els modificaran, els substituiran per d'altres 
i dissenyaran els seus propis, més immediats i escaients a les cir-
cumstancies concretes de la docencia. En aquest sentit, tenen un 
caracter essencialment catalitzador. 
Pero cal trobar exemples de moduls d'aquest tipus, i espero que 
el Consell d'Europa n'encarregara el disseny com a ampliació, de fet 
una ampliació molt lógica, del propi programa de formació pedagógica 
del professorat de Ilengües. Amb aquest informe, només he pretes 
descriure'n els fonaments. Si I'apreciació demostra que que és d'alguna 
manera valida en I'ambit teóric, la fase següent és I'aplicació. 
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't:J § El autor de este L 'auteur de cet essai The author of this 
ci trabajo intenta ten te de répondre a article is trying to 
~ responder a una cette question answer a basic 
c: pregunta central en essentie/le de question concerning 
Q) la enseñanza de I'enseignement de language teaching: 
::J: lenguas: ¿cómo se langues: Comment how can the role of 
puede definir el papel définir le r61e du teachers as media-
de los profesores professeur, média- tors between theory 
como mediadores teur entre la théorie and practice be 
entre la teoría y la et la pratiques? Que defined? And, 
práctica? y, a faire pour y parve- furthermore, what 
continuación, ¿qué se nir? Pour le profes- can be done to 
puede hacer para seur Widdowson, il achieve this? 
lograrlo? La res- s 'agit de caractéri- Professor Widdow-
puesta del profesor ser une formation son's answer is to 
Widdowson es qui, tout en traitant describe a solution 
caracterizar una des problames de which deals not only 
formación que no pratique dans la with problems inside 
trate solamente de classe, permette au the classroom, but 
los problemas de la professeur de which also allows the 
práctica dentro del langues étrangares teacher of foreign 
aula, sino que de connaTtre, puis languages to both 
permita al profesor d'évaluer, les know and evaluate 
de lenguas extranje- apports des linguis- the contributions of 
ras conocer y tes et de tous les linguists and other 
valorar las aporta- chercheurs qui tra- researchers whose 
ciones de los lingüis- vai/lent dans le fields have some 
tas y de los demás domaine de /'enseig- connection with 
investigadores rela- nement. L 'objectif foreign language 
cionados con su tarea est de lui permettre teaching, and to 
docente, así como d'intégrer a sa integrate that 
integrar en su pratique quotidienne knowledge which he 
práctica aquellos toutes les connais- finds useful into his 
conocimientos que le sanees utiles a son teaching practice, 
son útiles, tanto para activité d'une part both to assist his 
su actividad como et, de I'autre, de teaching work, and 
para una mejor parvenir a une to understand better 
comprensión de los meilleure compré- those principIes o 
principios o factores hension des principes factors which lie 
que la rigen. ou facteurs qui la behind it. 
régissent. 
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